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Summary
The three traditionally assumed functions of the uni-
versity (teaching, research, and knowledge transfer) 
have been suffering problems of mismatching (appli-
cations with different directions for each function), 
imbalance (some functions being more relevant than 
others), and of orientation (difficulties orienting work 
towards a service to society). Currently, market orienta-
tion clashes with 3covers university activity in its three 
commitments, thereby generating specific problems. 
This document analyses this situation and proposes 
Units of Committed Action as a contribution towards 
the set of solution strategies that are being generated 
to guide the university towards the service of common 
good, adjust the three commitments, and to foment a 
balance in each of their weights. The Units of Commit-
ted Action work along the same lines as Participatory 
Action Research and those of Service Learning, whose 
particularities are also addressed here. Finally, a spe-
cific application is presented in a neighbourhood cata-
logued as a zone in need of social transformation.
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Resumen
Las tres funciones tradicionalmente asumidas de la uni-
versidad (docencia, investigación y extensión) han ve-
nido sufriendo problemas de desajuste (concreciones 
con direcciones distintas para cada función), desequili-
brio (mayor relevancia de unas funciones sobre otras) y 
orientación (dificultades para orientar el trabajo hacia 
el servicio a la sociedad). En estos momentos, la orien-
tación economicista baña la actividad universitaria en 
sus tres cometidos, generando algunos problemas espe-
cíficos. Este documento analiza esta situación y propo-
ne las Unidades de Acción Comprometida como una 
aportación al conjunto de estrategias de solución que 
se están generando para orientar la universidad al ser-
vicio del bien común, ajustar los tres cometidos en ese 
sentido y fomentar un equilibrio entre el peso de cada 
uno de ellos. Las Unidades de Acción Comprometidas 
trabajan en la misma línea que los modelos de Investi-
gación-Acción Participativa y de Aprendizaje-Servicio, 
cuyas particularidades son también abordadas. Final-
mente, se expone una aplicación concreta en un barrio 
de la ciudad catalogado como zona necesitada de trans-
formación social.
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1. Introducción
Siguiendo un amplio consenso, la misión de la universidad se articu-
la mediante tres grandes funciones o cometidos: la docencia (o edu-
cación, formación, enseñanza), la investigación (o innovación, cons-
trucción y gestión del conocimiento) y la extensión (o servicio a la 
sociedad). Los tres frentes han sido y siguen siendo objeto de una gran 
atención (por ejemplo, Clark, 1983; Ellacuria, 1999; Manzano-Arron-
do y Torrego, 2009; Manzano-Arrondo, 2012; Morales, 2004). Este es-
fuerzo analítico, no obstante, no ha derivado en la solución de algunos 
problemas ya clásicos en torno a la concreción práctica de los tres co-
metidos.
En primer lugar, se observa un fuerte desajuste entre las tres funcio-
nes. Desde la perspectiva de un ajuste perfecto, un profesor universita-
rio, por ejemplo, impartiría clases sobre el mismo tema del que investi-
ga, a la vez que aplica estos contenidos en tareas específicas de servicio 
a la sociedad. En segundo lugar, existe un claro desequilibrio entre las 
tres funciones. Resulta cada vez más evidente, por ejemplo, el protago-
nismo del cometido investigador frente al docente, a la vez que de este 
sobre el de extensión. Y, por último, la orientación con que la univer-
sidad articula los tres frentes sufre un problema de definición que so-
mete a la institución a una fuerte crisis (Sousa, 2006), que tiende a re-
solverse a favor de una clara perspectiva mercantil (Greenwood, 2012).
Este trabajo plantea abordar las condiciones que generan, mantie-
nen y refuerzan los tres problemas mencionados (desajuste, desequi-
librio y orientación mercantil), y propone una posible solución: las 
Unidades de Acción Comprometida (UAC). Con esta motivación, el 
documento define las UAC a través de antecedentes bien conocidos, a 
la vez que describe una aplicación concreta en un contexto de barrio 
urbano.
2. Desajuste
La actitud es un concepto ampliamente utilizado en las ciencias del 
comportamiento, cuya versión más extendida implica considerar tres 
componentes (Dawes, 1975; Morales, 2000): cognitivo (creencias, pen-
samientos), emotivo (sentimientos, emociones) y conativo (conductas 
motoras, observables). En otros términos, suele describirse como un 
modo coherente de pensar, sentir y hacer. Así, por ejemplo, la actitud 
racista implica creer en la superioridad e inferioridad de las personas 
en función de su etnia, sentir desprecio por las que se consideran infe-
riores y admiración por las consideradas superiores, y conducirse en la 
práctica cotidiana de forma coherente con tales creencias y emociones. 
Cuando una persona no se comporta de forma coherente, se provoca 
lo que Festinger (1957) denominaba disonancia cognitiva, caracterizada 
al menos por un estado desagradable o incómodo del ánimo, que tien-
de a resolverse habitualmente de forma imperfecta mediante diversos 
recursos como son las racionalizaciones (argumentaciones que inten-
tan forzar la coherencia).
La universidad vive un estado similar a la disonancia cognitiva debi-
do al modo deslavazado con que se concreta la práctica de sus tres fun-
ciones básicas.
Desde los primeros momentos históricos de lo que llamamos hoy 
universidad, se consideraba a esta una comunidad de maestros y apren-
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dices en torno al conocimiento (Andrés y Manzano, 2004), siguiendo 
el modelo general de adquisición de un oficio en la Edad Media. La 
comunidad se organizaba en las funciones de construcción y transmi-
sión de conocimiento, es decir, en los cometidos de investigación y do-
cencia, sin que la extensión tuviera una entidad concreta por sí misma. 
Este nacimiento ha constituido la impronta del imaginario académico, 
de tal forma que un profesor universitario ha de encarnar la pasión por 
el conocimiento, la adecuación a los estándares de investigación cien-
tífica, la tendencia a comunicar, la erudición y el interés por la mejora 
pedagógica (Corlett, 2005), a lo que se añade con frecuencia y fuerza 
la defensa de la libertad académica (Cheng, 2011; Derrida, 2002) y, en 
menor medida, la pasión docente, es decir, por transmitir el conoci-
miento (Cunningham, 2007). No obstante, en entrevistas realizadas a 
numerosos miembros del profesorado anglosajón, Macfarlane (2011) 
encontró que las características más sobresalientes en las respuestas 
fueron relativas únicamente a la investigación y a la publicación cien-
tífica.
La actividad docente permanece presente en todas las legislaciones 
en materia de instituciones de educación superior, en las cartas funda-
cionales, en los discursos institucionales… pero no es raro observar su 
ausencia en descripciones sobre el quehacer relevante de un miembro 
del profesorado universitario. Peor papel le toca a la extensión univer-
sitaria o servicio a la sociedad, habitualmente relegada a una responsa-
bilidad general institucionalizada, pero fuera de la competencia de sus 
miembros. Hay que entender que el imaginario académico no se carac-
teriza por una especial preocupación en torno a la utilidad del progre-
so científico o del conocimiento. La utilidad de este quehacer tal vez 
pueda ser considerada como efecto secundario cuya gestión podría en-
trar en la competencia de emprendedores empresariales, profesiona-
les de la política o personal técnico de las administraciones. Martínez 
(2012) fundamenta este hábito en el desprecio histórico que el intelec-
tualismo ha sentido por las concreciones cotidianas, en contraste con 
un saber popular y cercano del que ha procurado separarse.
Esta concepción es quizá fácil de entender al observar el modo en 
que la institución otorga el rango de miembro académico. Por lo gene-
ral es una necesidad docente la que justifica la contratación o la convo-
catoria de oposiciones para la entrada de nuevo profesorado. Las ne-
cesidades docentes pueden encontrarse dispersas y ser de naturaleza 
temporal. Quien accede no tiene por qué contar con una alta motiva-
ción para esos contenidos concretos. En su lugar, tal vez aspire a bene-
ficiarse de la relativa movilidad intradepartamental y dedicar un día su 
actividad docente a una materia que realmente le apasiona. El ingreso 
en los asuntos de investigación consiste habitualmente en subir a uno 
de los barcos que ya están en marcha, y mejor cuanto más afianzado y 
productivo sea el grupo en el que se ingresa. Los motivos de investiga-
ción y los de docencia no siguen las mismas lógicas ni prácticas de ac-
ceso, por lo que es casi una suerte que los miembros del profesorado 
investiguen y enseñen sobre los mismos temas precisos. Cuando esto 
ocurre se debe más a un interés específico por conseguirlo a lo largo 
de los años, que por causa de los modos de ingreso.
Peor suerte corre la extensión. Si bien las necesidades docentes jus-
tifican la contratación de nuevo profesorado, es su productividad inves-
tigadora lo que robustece el currículum que permite hacer carrera y 
acceder a recursos y oportunidades (Cerezo, 2007). Aun más disonante 
resulta que ni en las condiciones de ingreso, ni en los procesos poste-
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riores de refuerzo exista mención alguna a tareas que impliquen servi-
cio universitario a la comunidad (García-Quero, 2014). Este apartado 
ha sido asumido por la institución como institución, o bien por miem-
bros universitarios habitualmente de forma individual y desconectada 
con el resto de las tareas académicas (Manzano-Arrondo, 2012). De 
este modo, no solo la extensión se encuentra sensiblemente empeque-
ñecida, sino que la disonancia se expresa fundamentalmente en la cir-
cunstancia de que la práctica de la extensión nada tiene que ver con los 
motivos que se abordan en la docencia ni en la investigación.
3. Desequilibrio
Para Prilleltensky (2004), el bienestar es la sinergia balanceada en la 
atención a tres tipos de necesidades básicas: personales (nivel interno), 
relacionales (nivel interpersonal) y colectivas (nivel societal). Las tres 
facetas se encuentran íntimamente relacionadas. Así, para que alguien 
pueda disfrutar a nivel personal de un buen estado de salud, requie-
re acceso a agua potable o suficiente atención comunitaria. Si uno de 
los tres componentes se encuentra muy desarrollado oprime al resto. 
Si uno se encuentra desatendido, imposibilita la sinergia. En otras pa-
labras, las necesidades y su dinámicas tienen base subjetiva tanto como 
material y política. Este modelo de equilibrio está inspirado en otro, 
propuesto por Miller (citado por Prilleltensky, 2008), en el que la justi-
cia es el equilibrio o sinergia balanceada de tres elementos: la igualdad, 
el mérito y la satisfacción de las necesidades. De ese modo, cuando uno 
de los tres elementos es priorizado sobre los otros dos, o es desatendi-
do, la justicia se debilita y decrece.
Los modelos de Miller y Prilleltensky constituyen buenas inspira-
ciones para concebir el modo en que la universidad debería abordar 
su misión mediante la articulación de las tres funciones básicas: ha de 
constituir una buena sinergia balanceada. Si uno de los elementos pri-
ma sobre el resto o es desatendido, el conjunto queda lastimado. Este 
aspecto es abordado específicamente por Siegel (1984) quien denun-
cia que el conocimiento superior es insuficiente para realizar una la-
bor universitaria competente, y es necesario combinarlo con una edu-
cación superior y, literalmente, una ayuda superior. Esta combinación 
equilibrada justifica la potencia que podría estar en manos de la insti-
tución universitaria.
Sin embargo, como ya hemos indicado en el apartado anterior, ocu-
rren los dos fenómenos indicados para el desequilibrio: refuerzo de 
unos, descuido de otros. La investigación es crecientemente prioriza-
da, mientras que la extensión es mantenida a un nivel de efecto se-
cundario. Este comportamiento no solo se asienta, como ya ha sido 
señalado, en el imaginario académico, sino que viene fortalecido sen-
siblemente por las reformas en materia universitaria, herederas tanto 
de la nueva gestión pública como de la concreción de los índices de 
impacto.
El modelo de la Nueva Gestión Pública (NPM, del original inglés 
New Public Management), se fundamenta en movimientos propuestos 
desde el mundo anglosajón, principalmente experimentados en Aus-
tralia, Nueva Zelanda (Christensen, 2011) y Chile (Spinoza, 2008) des-
de los primeros años de la década de los ochenta. Consiste básicamen-
te en aplicar el modelo de gestión empresarial a las administraciones 
públicas, priorizando la competitividad, la eficiencia y la productivi-
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dad y estableciendo una orientación hacia el consumidor o cliente. Se 
encuentra perfectamente en sintonía con el progresivo protagonismo 
de la privatización de un mayor número de esferas de la cotidianidad 
(Guillén, 2003) que venía desarrollándose desde el inicio del capitalis-
mo hasta nuestros días.
La perspectiva academicista es susceptible de ser valorada desde un 
punto de vista cualitativo, centrado en las condiciones de trabajo con 
el conocimiento, sea desde labores de investigación o de docencia. Sin 
embargo, la perspectiva mercantil que subyace al modelo NPM, exige 
un abordaje cuantitativo, donde prima la contabilidad de unidades de 
producción y la evaluación de la calidad de tales unidades recurriendo 
a mecanismos uniformadores, es decir, aplicables a una amplia diver-
sidad de procedimientos, cometidos y resultados. El énfasis por la pro-
ductividad es uno de los fundamentos más sólidos para comprender la 
actual focalización hacia el número de publicaciones en revistas con 
índice de impacto. Hay que tener en cuenta que la calidad docente es 
menos susceptible de ser reducida a un índice meramente cuantitati-
vo, mientras que esta circunstancia sí explica el éxito de las estrategias 
de medición del impacto del quehacer universitario a través del núme-
ro de unidades publicadas según los estándares de referencia (Cun-
ningham, 2007).
Uno de los elementos más claramente definitorios del ámbito em-
presarial es el criterio de la maximización de los beneficios. Desde los 
primeros momentos de implantación del NPM sobre la universidad, 
este criterio se ha vivido en términos de mal encuadre, de objetivo im-
propio de una institución de educación (Worthington y Higgs, 2011). 
No obstante, el desencuadre ha sido simbólicamente solucionado a tra-
vés del concepto del sistema de valor de prestigio (PVS, por su original 
inglés Prestige Value System). El marco de referencia que suministra 
PVS permite aplicar el objetivo de la maximización en el contexto uni-
versitario, concretándolo sobre el prestigio del personal docente e in-
vestigador (Morrison et al., 2011). El objetivo de la institución y de sus 
miembros puede ser entonces concebido como de maximización del 
prestigio, operado a través de la consecución de fondos para investiga-
ción y de publicaciones en revistas científicas de impacto.
El conjunto de estas dinámicas fortalecen el protagonismo de la 
función investigadora y, muy especialmente, la medida de productivi-
dad y prestigio a través del número de publicaciones realizadas. A su 
vez, el conjunto de las publicaciones realizadas o realizables a conside-
rar es sensiblemente reducido al contemplar únicamente aquellas que 
cuentan con un índice de calidad organizado coherentemente desde 
la misma perspectiva de productividad cuantitativa: las publicaciones 
contenidas en el sistema Journal Citation Reports (JCR) de la empresa 
Thomson Reuters. Las sucesivas reformas universitarias van incremen-
tando la importancia de este sistema de medición (Quinn, 2012), in-
crementando las consecuencias sobre las condiciones laborales, las po-
sibilidades de progreso académico y el sistema de valor de prestigio del 
profesorado universitario y de las instituciones de educación superior 
(Teelken, 2012), bajo la creencia institucionalizada de que JCR es el in-
dicador natural de calidad. Consecuentemente, el desequilibrio a favor 
de la función investigadora frente a las docente y de extensión no solo 
se acrecienta (Santos, 2009), sino que se abre una brecha interna den-
tro de esta función, aumentando la presión y las energías implicadas a 
la subfunción publicadora frente al resto de los cometidos y tareas de 
investigación, supeditadas a aquella.
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La importancia de la función docente se reduce no solo en térmi-
nos relativos frente a la función investigadora, sino también en térmi-
nos absolutos. Las sucesivas reformas y el nuevo imaginario académico 
transforma la función del docente hacia la de un gestor casi meramen-
te administrativo de la capacidad de autoinstrucción del estudiante 
(Manzano-Arrondo y Andrés, 2007). La tecnificación progresiva de la 
actividad docente mediante plataformas de enseñanza virtual, la inva-
sión de la organización mediante unidades de aprendizaje a través de 
diapositivas de Power-Point y similares, la fuerte burocratización a tra-
vés de los protocolos de competencias y los formularios orientados a la 
evaluación de la calidad docente, entre otras prácticas, restan progre-
siva importancia a la creatividad, a la libertad de cátedra, o a la adapta-
ción de la actividad a los acontecimientos de actualidad.
4. Orientación economicista
Manzano y Torrego (2009) describen tres modelos para concebir la 
orientación de la universidad. El modelo A puede ser denominado aca-
démico, y plantea el origen histórico como una comunidad de maestros 
y discípulos que construyen conocimiento desde el resultado del pla-
cer por saber, con fuertes exigencias de validez y honestidad científicas. 
El modelo B puede ser denominado economicista o mercantil; establece 
que la universidad ha de formar a profesionales de alto nivel requeridos 
para ingresar con éxito en el mercado laboral y construir conocimiento 
a la medida de las necesidades de los tejidos productivo y empresarial, 
adoptando además un enfoque de rendición de cuentas, eficiencia, sub-
sidiaridad y productividad. El modelo C o de compromiso social plantea 
una clara orientación directa hacia el bien común, con altas exigencias 
de utilidad social en las tres funciones universitarias.
De las tres orientaciones, resulta evidente el protagonismo del mo-
delo mercantil (De Witt, 2010), descrito desde términos como mer-
cantilización (Susanti, 2011), privatización (Manzano-Arrondo, 2009), 
capitalismo académico (Johnson y Hirt, 2011), neoliberalismo univer-
sitario (Vidovich y Currie, 2011) o globalización neoliberal universita-
ria (Rizvi, 2006), entre otros.
Esta orientación ha sido denunciada y descrita en numerosas oca-
siones (véase, por ejemplo, Almarcha, 2001; Codd, 2005; García, 2008; 
Johnson y Hirt, 2011; Manzano-Arrondo, 2009, 2011, 2012; Manzano-
Arrondo y Andrés, 2007; Shumar, 2004; Susanti, 2011; Teelken, 2012; 
Venieris y Cohen, 2004; Wareaas y Solbakk, 2009; Yamamoto, 2004). 
Rizvi (2006), por ejemplo, denuncia que el imaginario neoliberal en 
las políticas de educación mueve a la homogeneización internacional 
sin atender a las particularidades locales, según modelos hegemónicos. 
Partiendo de esta visión, los individuos son consumidores y la educa-
ción un bien privado.
El cuadro sintomático de esta fuerte orientación mercantil puede 
ser descrito sintéticamente en 17 puntos:
1. Reducción de la inversión económica estatal y aumento de la de-
pendencia de fondos privados que orientan la docencia y la in-
vestigación hacia las necesidades del tejido empresarial.
2. Aumento de los costes de los estudios y recortes presupuestarios 
en profesorado, personal de administración y servicios, becas, 
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proyectos de investigación e infraestructuras y medios materia-
les y humanos de apoyo.
3. Desaparición de titulaciones, centros e incluso universidades pú-
blicas; reubicación de profesorado, estudiantes y titulaciones.
4. Orientación de la actividad universitaria hacia la productividad 
cuantitativamente mensurable (número de egresos, publicacio-
nes de impacto, nivel de calificaciones medias, fondos consegui-
dos, puestos en bibliotecas, etc.).
5. Enfoque homogeneizador e imposición de estándares no acadé-
micos para regular las actividades académicas; burocratización.
6. Estímulo de la competición entre estados, regiones, universida-
des, centros, departamentos, grupos de investigación, profesora-
do y estudiantado, en un mercado agresivo y altamente competi-
tivo a nivel mundial.
7. Protagonismo del discurso de la élite, la aristocracia de los mejo-
res, el mérito, el esfuerzo, la capacidad y el sacrificio, en sustitu-
ción del discurso sobre servicio público.
8. Fuerte aparición del branding universitario o inversión presu-
puestaria en marketing institucional orientado a la captación de 
clientes-estudiantes y contratos privados.
9. Sustitución de conceptos académicos por mercantiles: clientes, 
oferta, demanda, competitividad, eficiencia, déficit, mercado, 
coste cero, capitalización, liderazgo, excelencia, diferenciación, 
stakeholder, lobby, etc.
10. Virtualización de la enseñanza con una orientación homogenei-
zadora; aumento de la carga de trabajo al sumar la utilización de 
los medios informáticos a los presenciales (plataformas de ense-
ñanza, correos electrónicos, foros, redes sociales, etc.).
11. Estímulo de la flexibilidad multidimensional autosufragada: mo-
vilidad geográfica, ductilidad de horarios, rotura de la distinción 
entre tiempos propios y laborales, instrucción continua, alta dis-
ponibilidad para cambiar de puesto u ocupación, etc.
12. Construcción de un imaginario de estrés continuo sin alternati-
va: modelo TINA (there is not alternative), metáfora del tren en 
marcha, vocabulario bélico (como luchar o morir), etc. Samuel Pi-
sar (citado por Servan-Schreiber y Crecine, 1987) expresa muy 
claramente este imaginario cuando afirma que “la lógica del 
progreso sólo puede ser dominada por la excelencia (…). Los 
«campeonatos mundiales» de todas las categorías y de todos los 
campos nunca terminarán. No existen áreas protegidas. Todo el 
mundo debe jugar contra los campeones, lo quiera o no lo quie-
ra, o convertirse en sus esclavos” (p. 90).
13. Naturalización de la creciente desigualdad generada por los 
puntos 6, 7 y 12, que construye un mundo de perdedores donde 
se salvan unos pocos ganadores, elegidos o excelentes.
14. Síndrome de la agenda completa: profesorado y estudiantes ca-
recen de tiempo para la reflexión o la revolución, es decir, para 
ejercer una actitud crítica orientada hacia el diseño y construc-
ción de alternativas. Sus agendas se orientan a responder a du-
ras penas a las crecientes exigencias de valoración cuantitativa y 
a labores de autosalvación en un contexto hostil.
15. Desapasionamiento con la realización de las tareas universita-
rias, derivado principalmente de los puntos 3, 5, 10, 12 y 14.
16. Conversión de la universidad en un espacio de negocio, que 
contrata y subcontrata, que interviene en el mercado como un 
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consumidor de importancia creciente y ve sustituidas progresiva-
mente más facetas (de organización, software, docencia, evalua-
ción, mantenimiento, etc.) mediante agentes privados.
17. Sustitución del concepto de validez científica por el de calidad de 
gestión en el trono de la orientación académica. A su vez, reduc-
ción del concepto de calidad al de publicación en revistas in-
dexadas en el JCR.
5. Orientaciones liberadoras
Para un sector creciente de la universidad, mayoritariamente pertene-
ciente al estudiantado, resulta desconocido que la universidad puede 
ser y ha sido otra cosa. Frente al llamamiento por la construcción de 
un imaginario diferente (Rizvi, 2006), es importante también desta-
car que la educación superior pública ha sido tradicionalmente con-
cebida como una institución social que sirve al bien común (Johnson 
y Hirt, 2011) y en cuyas cartas o documentos fundacionales consta de 
forma clara y explícita su orientación de servicio a la comunidad (Wat-
son, 2008), sin mención expresa a ninguno de los protagonistas de los 
discursos actuales en términos de tejido productivo, mercado laboral, 
empresas, agentes de mercado o similares. El imaginario, por tanto, ya 
existe, era anterior al que dirige la actividad universitaria hoy. Y, es más, 
sigue siendo fuertemente defendido, sólidamente argumentado, impe-
riosamente necesario y perfectamente viable.
Hablamos de una educación superior política (Sousa, 2006), libe-
radora (Ellacuría, 1999), comprometida (Manzano-Arrondo, 2012) o 
construida desde la hélice emancipadora (Morin, Roger y Domingo, 
2001). Ha sido defendida repetidas veces desde la máxima autoridad 
internacional en materia de educación, la UNESCO. En el acto especí-
fico para el diseño de la educación superior de mayor envergadura en 
la historia, concretado en París en 1998, tras años de trabajo de cientos 
de expertos y reuniones continentales, con la presencia de los máxi-
mos responsables políticos y académicos de las universidades del pla-
neta, se llevó a cabo la Declaración Mundial de la Educación Superior 
(DMES). Fue una apuesta muy diferente a la que ese mismo año y en 
esa misma ciudad comenzó su andadura: el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, esta vez a manos de los máximos cargos políticos en 
materia de educación de los cuatro países europeos de economías más 
potentes y globalizadas: Reino Unido, Alemania, Francia e Italia, una 
semana después de que sus primeros ministros hubieran diseñado en 
el seno del G8 en Londres las directrices en materia universitaria que 
debían abundar en el mismo modelo de globalización economicista 
que fue presentado en sociedad en los ochenta.
Según el referente emancipador, liberador o de compromiso social, 
la educación superior ha de (UNESCO, 1998): promover aprendizaje, 
reflexión crítica, ciudadanía, desarrollo sostenible, mejora de la socie-
dad, igualdad, solidaridad y paz; a la vez que luchar contra la pobreza, 
la intolerancia, la violencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro 
del medio ambiente y las enfermedades. Cinco criterios orientan para 
ello (OREAL/UNESCO, 2007): trabajar en condiciones de igualdad 
(equidad), plantear objetivos que obedecen a toda la sociedad y no 
a grupos de poder (relevancia), garantizar resultados con significado 
para las personas en toda su diversidad (pertinencia), conseguir sus 
objetivos (eficacia) y hacerlo sin malgastar recursos (eficiencia). El re-
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sultado debería ser un conocimiento que (UNESCO, 2005): 1) se ca-
racteriza por los objetivos y criterios mencionados; 2) va más allá del 
concepto «sociedad de la información», considerando expresamente 
las dimensiones social, ética y política; y 3) es compartido por toda la 
sociedad, lo que implica que no es utilizado por unos para el control, 
el aprovechamiento o la instrumentalización de otros.
La DMES, como el resto de los discursos para una educación supe-
rior socialmente comprometida, es difícilmente discutible. Por ello no 
es discutida. La orientación economicista hace frente a estos discursos 
principalmente mediante dos recursos. El primero, deplorado por Ro-
drigues (2007), uno de los promotores de la DMES, es el silencio. A 
pesar del llamamiento claro con que finalizaba la cita parisiense, ins-
tando a todos los Gobiernos del mundo a la construcción de la nueva 
universidad, lo cierto es que los responsables políticos habían aposta-
do ya por la definición que días antes había establecido el grupo de los 
cuatro países europeos del G8. En contraste con la amplia difusión y el 
respaldo legislativo que han apoyado el diseño de La Sorbona, es difícil 
encontrar a miembros de la universidad que conozcan los términos de 
la DMES. El segundo recurso es la invasión del discurso economicista, 
definido en apartados anteriores. 
6. Unidad de Acción Comprometida
Las Unidades de Acción Comprometida (UAC) constituyen una apues-
ta por diseñar y realizar prácticas universitarias plenamente instaladas 
en la orientación emancipadora, mostrando con ello la perfecta viabi-
lidad de estos enfoques. Inicial y superficialmente presentadas en Man-
zano-Arrondo (2012), las UAC tienen la intención de construir prác-
ticas (y los soportes normativos y estructurales que se requieren para 
hacerlas realidad) que pongan en funcionamiento las tres funciones 
de la universidad con igual protagonismo y una clara orientación di-
recta hacia el Bien Común. Por Bien Común entendemos lo que Petre-
lla (1997) define como “el conjunto de principios, reglas, instituciones 
y medios que permiten promover y garantizar la existencia de todos 
los miembros de una comunidad humana” (p. 18). No se trata única-
mente de una existencia de subsistencia, sino de dignidad y decisiones 
compartidas (Belotti, 2014), sobre un asiento de moralidad democráti-
ca (Sanmartín, 2006). Una actividad, iniciativa o gestión orientada ha-
cia el Bien Común, por tanto, implica en coherencia preocuparse por 
que los objetivos, los procedimientos y los resultandos fortalezcan ese 
conjunto de principios y se muestren en términos de mayor dignidad y 
existencia democrática.
Estos aspectos quedan en parte garantizados a partir de la participa-
ción del tercer sector, en el sentido de organizaciones de la sociedad ci-
vil sin ánimo de lucro, centradas en el servicio a la comunidad a través 
de valores de bien común como la solidaridad, el altruismo, la honesti-
dad o la cooperación, y que representan un tercer poder frente al Esta-
do y a los mercados (Rodríguez, 2005), con la clara intención de cons-
truir prácticas ciudadanas y democracia radical (Bel y Gómez, 2001).
Hasta la fecha se ha llevado a cabo una infinidad de experiencias 
UAC sin ser presentadas con esta denominación, sino concebidas des-
de dos referentes íntimamente relacionados: la investigación-acción 
participativa (IAP) y el aprendizaje-servicio (ApS).
La IAP se concibe desde la fusión de los cometidos de extensión 
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(definido como cambio o transformación social) e investigación, rea-
lizadas simultáneamente en un trabajo horizontal con el tercer sector. 
Sin embargo, es muy habitual que tanto en la definición de su marco 
teórico como en su puesta en práctica participe directa o indirecta-
mente el interés educador (Balcázar, 2003) e incluso ha sido defendi-
da su localización natural en la práctica universitaria (Anderson, 2003) 
aunque siga siendo un referente básicamente desconocido en la edu-
cación superior (Brydon-Miller et al., 2003). Una UAC es una especie 
de IAP donde el cometido del aprendizaje forma parte fundacional del 
concepto y cuenta con la universidad como uno de los dos actores de-
finitorios de la acción, a la vez que procura la presencia de varios secto-
res universitarios y varias disciplinas.
El ApS procura fundir en su fundación las funciones de extensión 
y docencia, entendidas respectivamente como servicio a la comunidad 
orientada a la transformación social y aprendizaje significativo y dura-
dero (Coles, 2005). Igualmente, y como una consecuencia de su aplica-
ción en el entorno universitario, es fácil encontrar referencias directas 
a que debe contar también con la investigación o construcción de co-
nocimiento como una de sus columnas. Así, por ejemplo, Speck (2001) 
hace un llamamiento específico a reunir en prácticas de ApS las tres 
actividades universitarias, mientras que de forma análoga Butin (2006) 
habla de aprendizaje cognitivo y afectivo, investigación crítica y prác-
tica reflexiva. Una UAC es una especie de ApS donde la construcción 
de conocimiento forma parte fundacional del concepto y cuenta con 
la universidad como uno de los dos actores definitorios de la acción, a 
la vez que no se ciñe a los ob-
jetivos de aprendizaje desde 
el programa de una asigna-
tura o unidad reglada. Inclu-
so una titulación en su con-
junto podría ser una UAC si 
cumple con sus característi-
cas definitorias, engloban-
do a las asignaturas, prácti-
cas externas, trabajos fin de 
grado, etc., asociados a una 
problemática social o so-
cioambiental concreta y una 
relación dialógica con el ter-
cer sector.
En otras palabras, UAC se 
sitúa en acciones concretas 
susceptibles de ser conside-
radas como unidades cohe-
rentes, con sentido propio, 
y en donde la universidad, el 
ApS y la IAP se confunden. La figura 1 intenta representar gráficamen-
te los tres marcos de referencia mencionados.
Para que una referencia a UAC sea correcta es necesario que la prác-
tica cumpla con una serie de características que pueden ser organiza-
das en cuatro elementos: qué, quién, cómo y cuándo.
Figura 1. Ubicación de tres marcos de 
trabajo entre universidad y tercer sector. 
Fuente: elaboración propia.
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6.1. Qué
UAC arranca a partir de un reto, problema o necesidad social o so-
cioambiental, bien sea de ámbito específico (acotado en el tiempo, el 
espacio y el grupo humano afectado) o general (funcionamientos, di-
námicas o estructuras que construyen retos, problemas o necesidades 
específicas). El cuadro 1 muestra algunos ejemplos enlazados para los 
dos ámbitos.
Específico General
Privatización del servicio público del abastecimiento de 
agua en un municipio concreto.
El agua como negocio frente al agua como derecho.
Desalojo de una comunidad campesina tras la recalifica-
ción de sus terrenos.
Soberanía alimentaria, culturas campesina y urbana, hue-
lla ecológica y especulación urbanística.
Pauperización progresiva de un barrio de la periferia ur-
bana.
Dinámicas de exclusión mediante prácticas urbanísticas, 
mediáticas y legislativas.
6.2. Quién
Diferentes agentes coinciden con la misma intención de poner en 
juego sus especificidades para dar respuesta satisfactoria y coherente a 
ese qué. Para hablar con propiedad de una UAC, deben coparticipar al 
menos dos partes: universitaria y activista.
La parte activista está representada por una organización, asocia-
ción, plataforma o red del tercer sector, tal vez emergida como conse-
cuencia del qué o con una trayectoria más amplia. La parte universitaria 
cuenta con al menos una unidad con sentido propio identificada clara-
mente como parte de la universidad y que tal vez haya emergido tam-
bién para este qué específico o partir de una trayectoria más amplia. Se 
trata de una asignatura concreta o un conjunto de ellas, de un título 
propio, de un trabajo fin de grado, de un programa de prácticas exter-
nas, de un movimiento social universitario… En cualquier caso, la aspi-
ración es a incluir varios sectores (estudiantado, profesorado y perso-
nal de administración y servicios) y varias disciplinas, con la intención 
de incrementar la diversidad interna de la parte universitaria que for-
ma parte de la unidad de acción.
El inicio del trabajo implica definir con la máxima claridad no solo 
el asunto que justifica el trabajo conjunto, sino la unidad de acción en 
concreto, es decir, la identidad colectiva sobre la que todo el equipo 
de trabajo se siente reflejado. Es una UAC porque existe unidad en la 
identidad del grupo. A partir de ese momento no es una plataforma 
ciudadana que intenta proteger un huerto urbano frente al nuevo tra-
zado de una autovía, y que coincide con una parte universitaria intere-
sada en comprender estos procesos y articular soluciones, sino que se 
trata de un mismo equipo de trabajo con una motivación común cen-
trada en el qué y cuyo recorrido a partir de ese momento va a permitir 
conseguir objetivos diversos, definidos en el cómo.
6.3. Cómo
Si bien existe un qué perfectamente definido, ello es compatible con 
objetivos particulares no solo de la parte activista por su lado y la uni-
versitaria por el suyo, sino dentro de ambos grupos internamente. Esta 
Cuadro 1. Ejemplos de ámbitos de tra-
bajo de las UAC. Fuente: elaboración 
propia.
Vicente Manzano-Arrondo y Enrique Suárez García
158 Hábitat y Sociedad (issn 2173-125X), n.º 8, noviembre de 2015
realidad constatable en las experiencias IAP y ApS, no debe ser un obs-
táculo para la definición clara y operativa de tres objetivos, para un tra-
bajo dialógico y para una actitud evaluadora.
Los tres objetivos de una UAC se corresponden con los tres come-
tidos característicos de la universidad. Ello insta a definir qué se pre-
tende cambiar, qué se pretende aprender y qué conocimiento es el 
que se quiere construir (sistematizar y comunicar). Estas definiciones 
son comunes para toda la unidad, si bien, cada actor y parte añadirá 
las especificidades que considere. Así, por ejemplo, la parte universi-
taria debería contar con un interés especial por comprender los pro-
cesos que están en marcha, de dónde vienen y hacia dónde van, co-
tejándolos con otras situaciones y marcos teóricos, y generando con 
ello aprendizaje en todas las partes implicadas, así como sistematizan-
do la información para someterla a procesos de comunicación. En 
cualquier caso, para hablar con propiedad de una UAC, no es viable 
que cada parte se reparta los objetivos. Es imprescindible que todos 
los actores cuenten con objetivos consensuados de acción, aprendiza-
je y construcción de conocimiento, explicitados y redactados al inicio 
del trabajo conjunto.
La dialogicidad o trabajo horizontal sin la participación de desequi-
librios o procesos de dominación internos es una condición fundacio-
nal en el marco de la IAP, que se traslada literalmente a las UAC. Strier 
(2011), entre otros, llama la atención sobre el peligro que surge en las 
relaciones universidad-comunidad, debido al peso abrumador de los 
discursos académicos y a los medios habitualmente desiguales, de tal 
forma que se adoptan rápidamente desequilibrios en las dinámicas de 
trabajo.
La actitud evaluadora implica coherencia en los tres componentes 
ya mencionados (cognitivo, conativo y emotivo) en torno a la nece-
sidad de evaluar dinámicas internas de trabajo, procesos de acción/
aprendizaje/construcción de conocimiento, y resultados parciales y fi-
nales. Para hacer posible estas prácticas es necesario explicitar previa-
mente los estilos de trabajo y los puntos de llegada, sin cuyo auxilio es 
difícil llevar a cabo tareas de evaluación. No se trata de un aprobado/
suspendido al estilo académico, sino de dinámicas de reflexión y de 
conclusiones orientadas a mejorar el proceso en marcha y aprender de 
cara a procesos futuros.
Existe una amplia bibliografía en torno a los procesos de trabajo en 
ApS e IAP que son perfectamente trasladables al enfoque UAC, para 
concretar y singularizar un proceso temporalizado concreto. En Man-
zano-Arrondo (2014) puede consultarse el proceso exhaustivo en un 
ejemplo concreto de UAC, aplicado al proyecto y realización de un ba-
rómetro ciudadano. En el siguiente apartado se ejemplifica una aplica-
ción concreta, realizada en un barrio de la ciudad, entre estudiantes de 
una asignatura, estudiantes de investigación en prácticas, profesorado 
universitario y una plataforma ciudadana.
6.4. Cuándo
La gestión del tiempo es uno de los frentes más difíciles de solucio-
nar en cualquier proyecto donde coexistan tercer sector y universidad. 
Sus agendas llevan ritmos muy diferentes, porque así lo exigen sus res-
pectivas funciones específicas.
La universidad se encuentra fuertemente mediatizada por la activi-
dad docente y la investigadora. La actividad docente se articula en años 
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académicos, en tramos de curso entero o de medio curso. Si la UAC se 
establece en torno a una asignatura, la duración de esta condiciona las 
posibilidades de sinergia entre ambas partes, obligando a definir un 
trabajo conjunto acotado en un curso completo o en medio curso. La 
actividad investigadora tiene flujos más abiertos, pero igualmente se 
encuentra sujeta a tramos habituales de uno a cuatro años, en función 
del proyecto. Los trabajos fin de carrera y de máster son actividades bá-
sicamente de investigación, pero con ritmos de docencia. Las tesis doc-
torales permiten mucho más juego, si bien igualmente están sujetas a 
plazos.
El tercer sector combina dos fuentes de ritmo: el reto y los huecos 
de activismo. La principal fuente es el reto o problema que justifica 
la existencia de la organización. Si se trata de un ámbito específico, 
los flujos de trabajo son difícilmente predecibles y habitualmente se 
muestran condensados y exigen agilidad en la reacción. Una platafor-
ma ciudadana que intenta evitar la privatización del servicio munici-
pal de aguas, reacciona según los pasos que vaya dando el Gobierno 
local, sus declaraciones en prensa o las convocatorias de licitación, 
por ejemplo. En ocasiones, hay que reaccionar de una día para otro. 
Estos retos obligan a un nivel de compromiso más elevado por parte 
de la academia y constituyen los focos de necesidad a la vez más ur-
gentes y de más difícil sinergia. Los problemas de ámbito general son 
mucho más sencillos de abordar para los ritmos y herramientas de 
la universidad. Es relativamente sencillo acotar subobjetivos dentro 
del reto general y abordarlos según los ritmos académicos. Los hue-
cos de activismo constituyen otra fuente de posibles inconvenientes 
en la gestión del tiempo. La población activista no es profesional del 
activismo. Con suerte, sus miembros tienen trabajos diversos que im-
ponen sus ritmos sobre los tiempos de ocio que estas personas han 
decidido dedicar a la mejora de la sociedad. Esta circunstancia añade 
fragilidad a los retos temporales. Las reuniones no pueden ser con-
tinuas y habitualmente se ajustan a periodos que no tienen por qué 
coincidir con la parte universitaria. Es fácil que siempre falten miem-
bros concretos por motivos laborales o bien porque no pueden pos-
tergar más los asuntos personales que se han visto atrasados debido a 
la opción del activismo. Suelen ser personas muy saturadas de tareas, 
y, por tanto, poco dispuestas a asumir más cargas, derivadas de la co-
laboración con la universidad. Es imprescindible tener en cuenta que 
la colaboración será posible solo si los miembros de la universidad 
juegan al mismo juego, es decir, asumen que han de implicar también 
parte de sus tiempos de ocio para resolver satisfactoriamente los retos 
comunes. El trabajo conjunto funcionará tanto mejor cuanto la uni-
versidad transite también por los huecos de activismo.
7. Una aplicación en un contexto de barrio
En la ciudad de Sevilla se encuentra Tres Barrios, una de las Zonas Ne-
cesitadas de Transformación Social (ZNTS) de Andalucía, es decir, un 
sector poblacional y urbano que sufre problemas de exclusión presen-
te y amenazas de empeoramiento futuro. Está constituido por varias 
barriadas de origen obrero y del extra-radio, que finalmente han sido 
absorbidas por el crecimiento urbano. Cuenta con viviendas mayori-
tariamente sin bajos comerciales, sin ascensor, de pequeñas dimensio-
nes, con población envejecida, inmigrantes, gitanos y altos niveles de 
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paro, entre otros aspectos. A su vez, se trata de una zona históricamen-
te muy bien articulada en torno a organizaciones del tercer sector, mu-
chas de las cuales se agruparon hace pocos años en una plataforma ciu-
dadana muy activa.
En lo que sigue, exponemos una síntesis de la experiencia, sin áni-
mo de exhaustividad sino con la intención de mostrar una concreción 
UAC, especialmente en lo tocante al diseño y el proceso.
7.1. Qué
Algunos miembros de la plataforma tenían ya experiencia de rela-
ción con miembros de la universidad en proyectos diversos, fácilmente 
definibles de IAP, mientras que otros han surgido desde la perspectiva 
de ApS. En 2013, el colectivo ciudadano llama a uno de los activistas 
universitarios con los que ha trabajado, para poner en marcha una in-
vestigación sobre los valores de la población juvenil del barrio que per-
mita diseñar una intervención posterior. Los miembros de la platafor-
ma observan que los adolescentes del barrio reproducen casi fielmente 
los valores transmitidos en unas pocas series televisivas, cuentan con 
dificultades de empatía y el peligro de perpetuar la situación de margi-
nalidad en que han crecido.
El equipo de trabajo acota el objetivo en la población de estudiantes 
de Enseñanza Secundaria Obligatoria (15-16 años), que cursan en los 
cuatro institutos donde asisten los jóvenes del barrio, durante el mes de 
marzo de 2014, aplicando un cuestionario ad hoc basado en experien-
cias previas de medición de valores en juventud. Los resultados del es-
tudio constituirán la materia prima para diseñar una intervención pos-
terior en el barrio y en los institutos entrevistados.
7.2. Quién
Con ese objetivo en mente, se construye una sinergia que implica a:
• Estudiantes provenientes de dos grupos de clase de una asignatu-
ra de primer curso de grado. El objetivo curricular de la asignatu-
ra es básicamente el aprendizaje del análisis de datos. Se plantea 
adquirir los conocimientos asociados a ese objetivo académico 
dando respuestas al objetivo especificado para el equipo UAC. 
Ello implica recoger los datos de los institutos, introducirlos en 
ordenador, realizar los análisis y elaborar resultados que los estu-
diantes presentarán en un foro comunitario en el barrio. Dado 
que la capacidad de absorber grupos de estudiantes es limitada 
en esta UAC, del número de candidatos se realiza una selección 
al azar, hasta completar las 25 plazas ofertadas. El resto de los es-
tudiantes de ambos grupos de clase cubren sus objetivos acadé-
micos en otro frente de trabajo en la ciudad.
• El profesor responsable de esta asignatura y estos dos grupos de 
clase, con experiencia de relación con la plataforma ciudadana 
desde los tres cursos académicos previos.
• Una estudiante de prácticas de investigación que además es veci-
na de la zona.
• Un estudiante que realiza su trabajo fin de grado sobre esta expe-
riencia.
• La plataforma ciudadana de Tres Barrios que trabaja sobre asun-
tos de multiculturalidad e integración en la zona. Dentro de esta 
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plataforma, la organización que se implica directamente en el 
proyecto cuenta con profesorado de institutos de enseñanza se-
cundaria y activistas relacionados con la juventud y la inmigra-
ción.
7.2. Cómo
El recorrido previo común con que cuentan los miembros de la pla-
taforma y el profesor universitario permite no abordar una primera 
fase de gran importancia: implicar esfuerzo y tiempo específicos para 
generar conocimiento mutuo y confianza. El primer paso real en esta 
implementación lo constituye clarificar el objetivo central e identificar 
algunas barreras que amenazan un buen desarrollo del proyecto:
• Coparticipan estudiantes con recorridos vitales y experiencias 
muy dispares, de los que se sospecha motivaciones muy diferen-
tes para organizar su tiempo.
• Algunos participantes (la casi totalidad de los estudiantes uni-
versitarios implicados en ambos grupos de clase) carecen de ex-
periencia directa o indirecta en campos de trabajo en contextos 
reales y retos sociales. Solo una estudiante de los 25 que partici-
pan en esta experiencia, tiene alguna experiencia activista.
• Los institutos se encuentran saturados. Al formar parte de una 
zona marginada, son fruto de visitas continuas por parte de inves-
tigadores diversos que dificultan en cierta medida el desarrollo 
normal de las actividades y que no suelen dejar una huella positi-
va ni útil. Esta práctica continuada ha generado resistencia para 
recibir a equipos de investigación.
Todos los agentes participantes responden a un cuestionario o a 
una entrevista personal con la intención de clarificar qué esperan 
aprender, transformar y sistematizar/comunicar. Se pone en marcha 
una comisión específica que tiene en cuenta estas respuestas para, sin 
necesidad de organizar más reuniones, matizar todo el proceso para 
posibilitar que todo el mundo consiga sus objetivos específicos a lo lar-
go de la experiencia y las especificidades aporten riqueza al conjunto.
Si bien todos los agentes tienen la oportunidad de dejar su impron-
ta en el diseño y realización de la experiencia, en la práctica tiene lugar 
un reparto específico de tareas: el diseño general de la experiencia co-
rre a cargo de la plataforma, el profesor y el estudiante fin de grado; el 
cuestionario es diseñado por el profesor y revisado por la plataforma; 
el trabajo de campo es diseñado y supervisado por el profesor y la estu-
diante en prácticas de investigación; la recogida de datos y su introduc-
ción al ordenador es realizada por los estudiantes de primer curso; los 
análisis de datos los realiza el profesor, mientras que la estudiante en 
prácticas de investigación utiliza este informe técnico para orientar el 
aprendizaje práctico de los estudiantes de primer curso; el diseño del 
foro comunitario se lleva a cabo entre la plataforma, la estudiante en 
prácticas de investigación y el profesor; en su realización participan to-
dos los agentes; y el informe final es redactado por el estudiante de fin 
de grado y el profesor.
Los resultados son expuestos en un foro comunitario, es decir, una 
reunión en la que es convocada la vecindad y en la que asisten, ade-
más de habitantes del barrio, todos los agentes que han participado en 
el proceso. En el foro, se exponen los resultados y se abre un debate 
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con el público, que culmina en una mesa redonda específica, estable-
cimiento de conclusiones y un acto reivindicativo simbólico en la plaza 
principal del barrio, donde se lee un manifiesto.
7.3. Cuándo
La gestión de la agenda muestra más inconvenientes de los que es-
taban previstos en un primer momento. El proceso temporal diseñado 
implicaba: 1) formar y seleccionar los grupos de estudiantes que se de-
dicarían a la realización de las entrevistas; 2) concertar los momentos 
de entrevista con los institutos; 3) recoger, introducir y procesar los da-
tos; 4) organizar la presentación de los resultados y los materiales de 
apoyo; y 5) realizar el foro.
No obstante, los problemas de tiempo y la saturación de los institu-
tos retardaron los momentos viables para realizar la recogida de datos. 
Hubo que vencer varias resistencias, comprensibles desde la experien-
cia previa de estos centros. El papel de la estudiante en prácticas de in-
vestigación resultó fundamental para vencer esta desconfianza inicial 
y finalmente todos los institutos participaron en la experiencia, si bien 
aproximadamente con un mes de retraso frente al cronograma inicial. 
Este retraso obligó a forzar las siguientes fases, exigiendo un sobrees-
fuerzo para todos los agentes implicados.
8. Discusión
Frente a los problemas de desajuste, desequilibrio y orientación econo-
micista de las tres funciones básicas de la universidad, hemos plantea-
do la propuesta de las Unidades de Acción Comprometida como una 
contribución específica al conjunto de soluciones que se están articu-
lando sobre el mismo tema.
La implementación de una UAC acumula los mismos problemas 
que han venido ya describiéndose en las aplicaciones de IAP y ApS, a 
la vez que suma los derivados de su implementación en un contexto de 
orientación mercantil de la educación superior, descrita en el cuadro 
sintomático expuesto en un apartado anterior y que apunta a diversos 
inconvenientes:
1. UAC no es una realidad visible, no se ha constituido como un re-
ferente accesible en el contexto universitario, fuertemente adoc-
trinado en el academicismo. La pureza del conocimiento científi-
co no incluye la urgencia de los retos sociales y, por el contrario, 
se instala en una versión de neutralidad y objetividad con amplia 
tradición en la universidad (Holsteller, 1992) y en los sistemas 
educativos (Yogev y Michaeli, 2011). 
2. UAC requiere creatividad, valentía e inicialmente más tiempo de 
lo que suele exigir la inercia. La relativa lentitud y falta de con-
trol sobre la situación genera miedo en la academia, habituada a 
procesos más ágiles y artificiales (Fox). En un contexto de agen-
da completa, UAC no tendrá éxito.
3. UAC queda de momento fuera de los estándares burocratizados 
en la medición de la calidad y la excelencia, por lo que su eleva-
da utilidad pública y académica cuenta con dificultades de con-
creción.
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La especificidad de las UAC es orientar la potencia de la ciencia y 
de la academia para organizar unidades de aprendizaje y transforma-
ción social en sinergia con el tercer sector. Tal especificidad implica ni-
veles de exigencia superiores a los que puedan encontrarse en los es-
tándares de calidad al uso (Manzano-Arrondo, 2012), puesto que los 
requerimientos reales necesitan de implementaciones con el mínimo 
de fisuras. A su vez, aumenta la utilidad pública de las instituciones 
de educación superior y permite una formación mejor instalada en la 
complejidad de los contextos reales. Sin embargo, a pesar de estas ven-
tajas, los importantes inconvenientes hacen pronosticar que las UAC 
no van a ser implementadas a medio plazo salvo por miembros de la 
academia y de las organizaciones capaces de implicar dosis de coraje y 
valentía suficientes como para ir modificando el imaginario académico 
y transformando los contraproducentes criterios de medición de cali-
dad que sufre hoy la universidad. Una vez finalizada esta fase de cons-
trucción de caminos, contaremos en el viaje con quienes se suman úni-
camente a los caminos ya trazados.
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